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Metakognition und Lernen 
Marcus Hasselhorn 
in Individuelle Unterschiede den Produkten von Lernprozessen können Lehrer 
täglich beobachten. Je nach Art dieser Unterschiede variieren auch die intuiti­
ven subjektiven Erklärungen hierfür. Scheinbar stabile interindividuelle Lei­
stungsdifferenzen zwischen Schülern werden z.B. in der Regel auf entspre­
chende generelle Intelligenz- bzw. Lernfähigkeitsunterschiede zurückgeführt. 
Intraindividuelle Leistungsschwankungen einzelner Schüler werden dagegen 
eher mit instabilen motivationalen oder emotionalen Zuständen erklärt. 
Bereits der vielleicht bekannteste Pionier der empirischen Lern- und Ge­
dächtnisforschung, Hermann Ebbinghaus, hat vor mehr als 100 Jahren aus· 
drücklich auf die verschiedenen Formen individueller Differenzen beim Be­
halten gelernter Informationen hingewiesen (Ebbinghaus, 1885, § 2). Unge­
achtet dessen ist seither Lernforschung fast ausschließlich aus allgemeinpsy­
chologischer Perspektive betrieben worden. So "stand für lange Zeit das Ler­
nen im Mittelpunkt vielfältiger Forschungsbemühungen, während der Ler­
nende als eine zu vernachlässigende oder zu neutralisierende Fehlerquelle für 
die Gültigkeit der auf den »mittleren Menschen« bezogenen Gesetzmäßig­
keiten angesehen wurde" (Weinert, 1984, S. 10). Erst in den letzten zwei 
Jahrzehnten mit dem Durchbruch des Informationsverarbeitungs-Ansatzes 
wandelte sich das Selbs�erständnis der Lern- und Gedächtnisforschung. Der 
leider früh verstorbene William Battig (1979) formulierte dies so, daß die ei­
gentliche Herausforderung in diesem Bereich darin bestünde, die zentralen 
Mechanismen zu identifizieren, die für die individuellen Leistungsdifferenzen 
bei Lern- und Gedächtnisanforderungen verantwortlich sind. 
Obwohl es noch weitgehend an systematischen Forschungsprogrammen im 
Sinne Battigs fehlt, lassen sich mittlerweile vier nicht unabhängige kognitive 
Bereiche beschreiben, die individuelle Leistungsunterschiede im Bereich des 
Lernens und Gedächtnisses determinieren (vgl. Hasselhorn, in Druck): 
(a) Die Wissensbasis. Allgemein versteht man darunter die Inhalte, die Reprä­
sentationsstrukturen und die aktuelle Aktiviertheit des Langzeitgedächtnisses. 
Bereichsspezifische Vorkenntnisse einer Person gehören auch zu den besten 
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Prädiktoren komplexer schulischer Leistungen, wie etwa dem Lernerfolg im 
Mathematikunterricht (vgI. Weinert, Helmke & Schneider, 1989). 
(b) Die funktional verfügbare Verarbeitungskapazität:. Sie wird traditionell 
über die Gedächtnisspanne (Itemzahl, die im Anschluß an eine einmalige 
Darbietung in richtiger Reihenfolge reproduziert werden kann) gemessen und 
setzt sich zusammen aus strukturellen Merkmalen (Speichergröße) und den 
für individuelle Lernunterschiede vielleicht noch wichtigeren prozessualen 
Komponenten, wie die Geschwindigkeit, mit der Informationen identifiziert 
und intern verarbeitet werden. 
(c) Strategien. Unter strategischen Lernaktivitäten werden zielgerichtete Pro­
zesse verstanden, die nicht lediglich als obligatorische Konsequenz aus der 
gestellten Lernanforderung folgen (vgl. SiegIer & Jenkins, 1989). Da Strate­
gien potentiell bewußt und kontroIIierbar sind (Pressley, Forrest-Pressley, El­
Hott-Faust & MiIIer, 1985), sind sie für unser Thema von zentraler Bedeutung 
(s.u.). 
(d) Metakognitionen. Dieser Bereich hat mit dem Wissen und der Kontrolle 
über das eigene kognitive System zu tun. Metakognitive Aktivitäten heben 
sich von den übrigen mentalen Aktivitäten dadurch ab, daß kognitive Zu­
stände oder Prozesse die Objekte sind, über die reflektiert wird. Metakogni­
tionen können daher Kommandofunktionen der Kontrolle, Steuerung und Re­
gulation während des Lernens übernehmen. 
Der vorliegende Beitrag setzt sich mit diesem vierten Bereich, also mit den 
Wissens- und Prozeßmerkmalen auseinander, mit denen sich die Metakogni­
tionsforschung seit Anfang der 70er Jahre beschäftigt. Dabei wird der Ver­
such unternommen, Antworten auf einige Fragen herauszuarbeiten, die 
gleichzeitig als "Advance Organizer" für die folgenden Ausführungen fungie­
ren: (1) Was ist Metakognition? (2) Wie können Metakognitionen die Lern­
leistung verbessern? (3) Wann verbessern Metakognitionen die Lernleistung 
(nicht)? (4) Warum verbessern Metakognitionen nicht immer die Lernlei­
stung? (5) Wie lassen sich Metakognitionen und ihre Nutzung wirksam ver­
mitteln? 
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1. Was ist Metakognition? 
Die ersten theoretischen Annahmen zum Konzept "Metakognition", also dem 
Wissen über Kognition, sind in den 70er Jahren in der Entwicklungspsycho­
logie ausgearbeitet worden. John FlaveII (1971) führte das Konzept unter dem 
etwas enger gefaßten Begriff des Metagedächtnisses ein, um eine Erklärung 
dafür zu liefern, warum Kinder es oft versäumen, von ihnen prinzipiell an­
wendbare Lernstrategien spontan zu nutzen (Produktionsdefizit). Seine Hy­
pothese lautete, daß die Qualität der von Kindern spontan eingesetzten Lern­
und Erinnerungsstrategien vom verfügbaren Wissen über solche Strategien 
sowie deren effektiver Regulation und Überwachung abhängig sei. Beide 
Aspekte �ubsumierte er unter den Begriff des Metagedächtnisses. �
Bis heute unterscheidet m�n in der einschlägigen Literahir.in ähnlicherWc::ise '
zwischen einem:���l!!��tive� Wi;sensaspekt und eine� �e:ekutiven Kont!ßll­
aspekt der Metakogniticin:'Ei'sterer bezieht sich auf all dasiwas-eine--Person 
über ihre eigenen kognitiven Prozesse bzw. Produkte weiß, letzterer auf die 
aktiven"ÜDerwacliungsvorgänge und KontroIImaßnahmen, die im Hinblick 
auf diese \ kognitiven 
. ' , ." " '-·""'�4"' Prozesse __ ""_' ergriffen , , werden. 
Für den deklarativen Wissens aspekt haben Flavell und WeIlman (1977) ein 
bis heute einflußreiches Klassifikationsschema vorgelegt. Danach läßt sich 
das "Wissen über Kognition" spezifischer als Wissen über den Einfluß von 
Person-, Aufgaben- und Strategiefaktoren auf die Lernleistung charakterisie­
ren. Wissen um Personmerkmale bezieht sich auf die Kenntnis und angemes­
sene Einschätzung der eigenen Lern- und Erinnerungsmöglichkeiten. Zum 
Aufgabenwissen gehört die Kenntnis von Faktoren, die eine Lernanforderung 
erleichtern oder erschweren. Mit Wissen um Strategiemerkmale ist schließlich 
das Wissen über allgemeine und spezielle Lern- und Behaltensstrategien ge­
meint. Im Lernalltag von Schülern kommt den Wechselbeziehungen zwischen 
aIIen drei metakognitiven Wissensaspekten eine besondere Bedeutung zu, da 
es oft wichtig ist zu wissen, in welchen Situationen, zu welchen Zeitpunkten 
und in welcher Weise welche Lernstrategie besonders effizient ist. 
Neben der Differenzierung des deklarativen Wissensaspektes enthält das 
Klassifikationsschema von FlaveII und WeIlman (1977) noch die Kategorie 
der Sensitivität ("sensitivity"). Darunter verstehen die Autoren das Gespür da­
für, daß eine spezifische Lernsituation strategische Aktivitäten erfordert. Erst 
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dieses Gespür sorgt dafür, daß das verfügbare Strategiewissen auch genutzt 
wird und strategisches Handeln in Gang gesetzt wird. So reicht beispielsweise 
das Wissen darüber, daß das Ordnen nach Oberbegriffen eine nützliche Be­
haltensstrategie darstellt, allein noch nicht aus, damit ein Kind etwa beim 
Einprägen einer Einkaufsliste von der Ordnungsstrategie Gebrauch macht. 
Erst wenn es auch sensitiv dafür ist, daß man durch eine kategoriale Ordnung 
der einzukaufenden Gegenstände (z.B. nach Fleischwaren, Backwaren, 
Milchprodukte) auch eine Einkaufsliste schneller lernen und besser rekon­
struieren kann, wird das Kind diese strategische Möglichkeit auch selbststän­
dig nutzen. Angesichts der Tatsache, daß der Sensitivitätskategorie für die 
Entwicklung und Vermittlung von Lernstrategien eine zentrale Bedeutung 
zukommt (wir werden darauf noch zurückkommen), verwundert es ein wenig, 
daß sie in der Metakognitionsforschung bisher so selten thematisiert wurde. 
Bei ihrer Beschreibung des Personwissens hatten Flavell und Wellman (1977) 
auch den Begriff der aktuellen Gedächtnisüberwachung ("here-and-now-me­
mory monitoring") eingeführt und damit den exekutiven Kontrollaspekt der 
Metakognition angeschnitten. Ann Brown (1978) stellte diesen Aspekt in den 
Mittelpunkt ihrer konzeptuellen Überlegungen. In ihrem Versuch, Metako­
gnition als ein Bündel von generellen (d.h. transsituationaler) Fertigkeiten zu 
beschreiben, die notwendig sind, um die Funktion einer Leitzentrale des kog­
nitiven Systems auszufüllen, postuliert sie die Existenz von (a) Analysepro­
zessen, die für die Identifizierung und Charakterisierung von Lernanforderun­
gen erforderlich sind, (b) Planungsprozessen, in denen Entscheidungen über 
die Art und Weise des Einsatzes angemessener Strategien getroffen werden, 
(c) Überwachungsprozesse, die für eine "Supervision" der eingesetzten Stra­
tegien sorgen, und (d) Bewertungsprozessen, mit deren Hilfe eine dynamische 
Beurteilung der einge�etzten Strategien und der resultierenden Ergebnisse 
stattfindet (vgl. Brown, 1978, S. 82). 
Nach einem Jahrzehnt intensiver Metakognitionsforschung hat Brown (1984, 
S. 60) darauf hingewiesen, daß der Begriff Metakognition nicht nur 
"kompliziert" sei, sondern auch "oft wenig verstanden" würde. Diese Ein­
schätzung trifft auch heute noch weitgehend zu. Die Konfundierung von Me­
takognition mit einer Reihe anderer Konzepte (z.B. Motivation, Strategien, 
Selbstkonzept eigener kognitiver Möglichkeiten) in vielen empirischen Ar­
beiten dürfte für manche Mißverständnisse verantwortlich sein. Die folgenden 
zwei Beispiele mögen dies verdeutlichen. 
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(a) Die Vermischung von Metakognition und Motivation im Prädiktions­
verfahren. Ein we�t verbreitetes experimentelles Paradigma zur Erfassung der .rnetakognitiven Uberwachung eigener Gedächtnisvorgänge ist das Prä­
diktionsverfahren. Die prototypische Variante dieses Verfahrens um faßt drei 
Schritte. Zunächst bekornmt die Versuchsperson eine Gedächtnisaufgabe vor­
gelegt, um sich damit vertraut zu machen. Anschließend wird sie aufgefor­
dert, einzuschätzen, wie ihre Leistung bei einer vergleichbaren weiteren Auf­
gabe dieser Art ausfallen wird. Schließlich muß die Person ein weitere Auf­
gabe des gleichen Schwierigkeitsgrades bearbeiten. Aus der Genauigkeit mit 
der die tatsächlich erreichte Leistung prädiziert wurde, wird auf die Güte der 
rnetakognitiven Gedächtnisüberwachung geschlossen. 
Vergleicht man das Prädiktionsverfahren mit der klassischen Prozedur moti­
vationspsychologischer Experimente zur Anspruchsniveau-Setzung (z.B. Le­
win, Dembo, Festinger & Sears, 1944, S. 334), so wird eine weitgehende Par­
aIIelität offenkundig. Auch im Anspruchsniveau-Experiment wird zunächst 
eine Aufgabe bearbeitet und anschließend nach der Leistung bei einer ver­
gleichbaren zweiten Aufgabe gefragt. Der Unterschied besteht nur darin, daß 
Metakognitionsforscher ihre Versuchspersonen fragen, wieviel sie meinen, 
bei einer weiteren Aufgabe leisten zu können, während Motivationsforscher 
danach fragen, wieviel die Person bei einer zweiten Aufgabe leisten will. 
In einer Reihe von Experimenten haben wir die aus dieser Parallelität der 
Prozeduren abgeleitete Hypothese geprüft, daß in die im Prädiktionsverfahren 
erhobene Prognosegenauigkeit nicht nur metakognitive Überwachungspro­
zesse, sondern auch motivationale Faktoren einfließen. Dabei fanden wir 
einen Einfluß des aktuellen Anspruchsniveaus auf die Prognosegenauigkeit 
bei Viertkläßlern (Hasselhorn, 1986, Kapitel 9) sowie den Einfluß externer 
Motivationsanreize auf die Genauigkeit der Leistungsprognosen von Studen­
ten (Hasselhorn, Hager & Möller, 1987; Hasselhorn, Hager & Baving, 1989). 
Dies weist einerseits darauf hin, daß Motivation und Metakognition sich im 
Leistungshandeln komplementär zueinander verhalten. Andererseits zeigt es, 
wie schwer es ist, im Rahmen eines solchen Vorgehens die Leistungseffekti­
vität metakognitiver Überwachung zu beurteilen. 
(b) Konjundierungsprobleme bei Fragebögen zur Erfassung von 
"Metakognitionen". Das Bemühen, die in weiten Teilen experimentelle Meta­
kognitionsforschung durch "ökologisch validere" Untersuchungen des A11-
. tagsgedächtnisses zu ergänzen, hat bereits früh zur Konstruktion von 
(Meta)Gedächtnisfragebögen geführt (vgJ. Herrmann, 1982). Ein dem Prädik-
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tionsverfahren nachempfundener Metagedächtnisfragebogen ist der SALT 
("Self-Assessment of Laboratory Tests") von Herrmann, Grubs, Sigmundi 
und Grueneich (1986). Er besteht aus neun Fragen nach den antizipierten Lei­
stungen bei einer beschriebenen Gedächtnisaufgabe (z.B. "Stell Dir vor, es 
wird Dir eine Serie von Ziffern laut vorgelesen. Wieviele von den Ziffern 
kannst Du Deiner Meinung nach in der richtigen Reihenfolge reproduzie­
ren?"). Die Validität dieses Verfahrens überprüften die Autoren, indem sie 
zusätzlich zum SALT auch die im Fragebogen angesprochenen Aufgaben be­
arbeiten ließen. Es resultierten nur insignifikante Korrelationen (etwa r = .15) 
zwischen der Einschätzung und der tatsächlichen Leistung. Die Autoren wer­
ten diesen Befund als Hinweis auf das schlechte Metagedächtnis ihrer studen­
tischen Stichprobe, ohne darauf einzugehen, daß auch wenigstens zwei alter­
native Interpretationen möglich sind. Erstens muß hier mit ähnlichen Konfun­
dierungsproblemen zwischen Metakognition und Motivation gerechnet wer­
den, wie wir sie im Prädiktionsverfahren aufgezeigt haben. Und zweitens 
könnte das erhaltene Befundmuster auch dann auftreten, wenn gute Metako­
gnitionen vorhanden wären, aber kein funktionaler Zusammenhang zwischen 
den erfaßten Metakognitionen und der Gedächtnisleistung bestünden. 
In anderen, breiter angelegten Metagedächtnisfragebögen kommt es zu Ver­
mischungen von metakognitiven Aspekten und Selbstkonzepten. Ein gutes 
Beispiel hierfür bietet der für die Alternsforschung entwickelte MIA 
("Metamemory in Adulthood") von Dixon und Hultsch (1984). Er umfaßt acht 
Subskalen, von denen zwei (Subskalen "Strategy" und "Task") Fragen nach 
dem eigenen Gedächtnisverhalten (z.B. über die Häufigkeit, mit der externe 
Gedächtnishilfen benutzt werden) und nach Einflußfaktoren eigener Lernlei­
stungen (z.B. Interesse am Lernstoff) enthalten. Die Fragen der anderen sechs 
Subskalen beziehen sich entweder auf Motivstrukturen (z.B. "Es ist wichtig, 
daß ich mir die Namen von Leuten gut merke") oder auf Selbstkonzepte (z.B. 
"Ich kann mir ziemlich gut Namen merken") bzw. Selbstwirksamkeitserwar­
tungen (z.B. "Ich kann mich beim Lernen ziemlich gut vor Ablenkungen 
schützen"). Hertzog, Dixon, Schulenberg und Hultsch (1987) fanden zwei un­
abhängige Faktoren im MIA repräsentiert, die sie als Gedächtniswissen und 
als Gedächtnis-Selbstkonzept beschrieben. Beide können zwar das Lernver­
halten beeinflussen, allerdings über jeweils unterschiedliche Mechanismen. 
Selbst der Faktor Gedächtniswissen enthält neben metakognitivem Wissen 
auch Selbstkonzeptanteile (z.B. Einschätzungen eigener Leistungsfahigkeit). 
Selbst ein ho her Summenwert für die Subskalen des Faktors Gedächtniswis­
sen kann daher auf einem guten Gedächtniswissen und/oder auf einem positi-
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ven Selbstkonzept eigener Behaltens- und Lernsteuerungsfahigkeiten basie­
ren. Letzteres ist aus theoretischen und empirischen Gründen vom Konzept 
der Metakognition abzugrenzen. Theoretisch entspricht es nämlich eher einem 
Motivsystem als einem Wissenssystem; und empirisch bleibt die Veridikalität 
von Selbstkonzepten (im Gegensatz zu der metakognitiven Gedächtniswis­
sens) zunächst einmal ungeklärt. 
Aber nicht nur die in der empirischen Forschung oft anzutreffende Unschärfe 
des Konzeptes Metakognition gegenüber verwandten theoretischen Konzep­
ten hat in der Vergangenheit zu Mißverständnissen geführt. Auch innerhalb 
des Konzeptes kommt es durch die Heterogenität der subsumierten Teilas­
pekte mitunter zu Verwirrungen. So muß z.B. die Antwort auf die Frage, ob 
Metakognitionen eher stabile Personeigenschaften ("trait-view") oder eher 
aufgaben- und situations abhängige Prozesse ("state-view") darstellen, wieder 
kompliziert ausfallen. Sie lautet nämlich: "Es kommt ganz darauf an, von 
welchem Aspekt der Metakognition die Rede ist". Legt man die oben einge­
führte Unterscheidung zwischen deklarativen und exekutiven Metakognitio­
nen zugrunde, so fallen erstere eher in die Rubrik der überdauernden Kompe­
tenzen und letztere eher in den Bereich instabiler und situationsabhängiger 
Aktivitäten. 
Die Heterogenität des Konzeptes "Metakognition" hat eine Vielzahl alternati­
ver Klassifikationen metakognitiver Komponenten hervorgebracht (z.B. Ca­
vanaugh, 1989; Brown, 1978; Flavell, 1979; Flavell & Wellman, 1977; K1uwe 
& Schiebler, 1984; Paris, Lipson & Wixson, 1983; Wellman, 1983). Die mei­
sten Autoren haben sich dabei bemüht, Metakognitionen einerseits hinrei­
chend scharf von anderen Konzepten abzugrenzen (s.o.), aber anderserseits 
auch nicht voreilig genuIn metakognitive Aspekte auszuschließen. Da mir 
keiner der vorliegenden Vorschläge vollständig erscheint, habe ich mich um 
ein integratives Klassifikationsschema der wichtigsten Metakognitionen be­
müht. Tabelle 1 enthält eine Zusammenstellung der darin enthaltenen fünf 
verschiedenen Subkategorien der Metakognition, die sich aus den Vorschlä­
gen der oben zitierten Autoren abstrahieren läßt. 
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Tabelle 1 
Integratives Klassifikationsschema der fünf wichtigsten Subkategorien der 
Metakognition 
1. Systemisches Wissen 
a. Wissen über das eigene kognitive System und seine 
Funktionsgesetze 
b. Wissen über Lernanforderungen 
c. Wissen über Strategien 
2. Epistemisches Wissen 
a. Wissen über eigene aktuelle Gedächtniszustände bzw. 
Lernbereitschaften 
b. Wissen über die Inhalte und Grenzen eigenen Wissens 
c. Wissen über die Verwendungsmöglichkeiten eigenen 
Wissens 
3. Exekutive Prozesse (Kontrolle) 
Planung eigener Lernprozesse 
b. Überwachung eigener Lernprozesse 
.' .. :c. Steuerung eigener Lernprozesse 
4. Sensitivität für die Möglichkeiten kognitiver Aktivitäten 
a. Erfahrungswissen 
b. Intuition 
5. Metakognitive Erfahrungen bezüglich der eigenen kognitiven Aktivität 
a. bewußte kognitive Empfindungen 
b. bewußte affektive Zustände 
Von Cavanaugh (1989) stammt die Unterscheidung zwischen · systemischem und epistemischem Wissen. Beide Kategorien zusammen decken einen großen 
Teil des deklarativen Wissensaspektes der Metakognition ab. Das Wissen 
über die Funktionsgesetze, Einflußfaktoren sowie Stärken und Schwächen des 
eigenen kognitiven Systems wird dabei als systemische Wissens domäne be­
zeichnet, das Wissen über das eigene Wissen und seine Lücken, seinen Er­
werb und seine Verwendungsmöglichkeiten als epistemische Wissensdomäne. 
Diese Differenzierung führt vor allem zu einer Präzisierung des von Flavell 
und Wellman (1977) beschriebenen Personwissens. Zum epistemischen Wis­
sen gehört z.B. das Wissen über eigene aktuelle Gedächtniszustände, das in 
der Regel mit dem bereits beschriebenen Prädiktionsverfahren erfaßt wird. 
Dieses Wissen kann mehr oder weniger richtig sein, es entsteht jedoch entwe-
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der aufgrund exekutiver Überwachungsprozesse, oder als Folge einer sponta­
en "intuitiven" Sensitivität. Basiert es auf exekutiven Überwachungsprozes­n
sen (die implizite Annahme der meisten Studien mit dem Prädiktionsverfah­
ren), so können diese mit kognitiven Empfindungen (z.B. "verwirrt sein" über 
eine scheinbar widersprüchliche Information) oder affektiven Zuständen (z.B. 
"bedrückt sein" darüber, daß man die vorgelegte Information nicht versteht) 
einhergehen. 
An diesem Beispiel wird die komplizierte Vemetzung der verschiedenen 
Aspekte der Metakognition bereits deutlich. Wegen dieser Vemetzung ist es 
oft kaum möglich in empirischen Untersuchungen die verschiedenen Aspekte 
der Metakognition isoliert zu erfassen. Dennoch sollte man auf der theoreti­
schen Ebene nicht auf die vorgeschlagenen Differenzierungsmöglichkeiten 
verzichten. Denn erstens kann man nur so zu einer weitgehend "sauberen" 
Abgrenzung von Metakognition und anderen Konzepten gelangen. Und 
zweitens benötigt man eine solche Differenzierung für theoretische Modelle 
zur Beschreibung und Erklärung der Einflußnahme von Metakognitionen auf 
das Lemverhalten. 
2.Wie können Metakognitionen die Lernleistung verbessern? 
Der theoretische Schwerpunkt der Metakognitionsforschung in den vergange­
nen 1 � Jahrzehnten lag vornehmlich bei der Generierung von Taxonomien 
der Metakognition. Die bereits von Flavell (1971) formulierte Hypothese, daß 
adäquate Metakognitionen zu intelligenterem Lernverhalten und damit auch 
zu besseren Lernleistungen führen, zog zwar eine Reihe empirischer Prüfver­
suche nach sich (vgJ. den Überblick bei Schneider, 1989, Kapitel 5), jedoch 
kaum theoretische Explikationen bzw. Elaborationen darüber, wie Metako­
gnitionen das Lernverhalten verbessern. 
Das Problem der mangelnden theoretischen Explikation des Zusammenhan­
ges zwischen Metakognition und strategischem Lernverhalten wurde erstmals 
von Pressley, Borkowski und O'Sullivan (1985) direkt angegangen. Die Auto­
ren legten ein zunächst auf den Gedächtnisbereich beschränktes Modell vor, 
in dem metamemoriale Komponenten beschrieben werden, die für die Nut­
zung von Gedächtnisstrategien in unterschiedlichen Kontexten von Bedeu­
tung sind. Borkowski, Millstead und HaIe (1988) und Borkowski und Turner 
(1990) haben dieses Modell erweitert und auf den gesamten Bereich der Me-
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takognition verallgemeinert. Abbildung 1 zeigt eine Skizze des erweiterten 
Modells. Es enthält vor allem vier relevante metakognitive Komponenten: 
spezifisches Strategiewissen, relationales Strategiewissen, generelles Strate­
giewissen und metakognitive Acquisitionsprozeduren. 
(a) Spezifisches Strategie wissen. Diese metakognitive Komponente umfaßt 
nach Borkowski und Turner (1990) das Wissen über spezifische Strategien 
und Lemtechniken. Es beinhaltet ein Verständnis der Ziele einer Strategie und 
der Aufgaben, für die eine Strategie besonders geeignet ist, das Wissen über 
Anwendungsmöglichkeiten und Nutzen sowie die Kenntnis darüber, wieviel 
Anstrengung der Einsatz einer Strategie erfordert. Spezifisches Strategiewis­
sen steht in einer kausalen bidirektionalen Beziehung zur Strategienutzung. 
D.h., daß nicht nur spezifisches Strategiewissen zur Anwendung einzelner 
Strategien führt, sondern andererseits auch das kontinuierliche Nutzen einer 
Strategie und das Erfahren der Auswirkungen des Strategiegebrauchs auf die 
Lemresultate eine Erweiterung und Verbesserung spezifischen Strategiewis­
sens nach sich zieht. 
(b) Re/ationales Strategiewissen. Vom spezifischen Strategiewissen heben 
Borkowski et al. (1988) und Borkowski und Turner (1990) das relationale 
Strategiewissen ab. Sie verstehen darunter den Aspekt der Metakognition, der 
es ermöglicht, die Vorzüge vieler spezifischer Strategien im Vergleich zu ver­
stehen. Man kann sich das relationale Wissen wie ein Klassifikationssystem 
spezifischer Strategien vorstellen, aus dem die Stärken und Schwächen der 
einzelnen Strategien in Abhängigkeit etwa verschiedener Aufgabenanforde­
rungen deutlich wird. Da das Modell lediglich einen Austausch des relationa­
len mit dem spezifischen Strategiewissen vorsieht, stellt sich die Frage, inwie­
fern der Verzicht auf die Differenzierung zwischen diesen beiden Metakogni­
tionsaspekten nicht sinnvoller wäre. 
(c) Generelles Strategiewissen. Die Akkumulation von spezifischem und re­
lationalem Strategiewissen führt zu einem allgemeinen Wissen darüber, daß 
der Einsatz von Lernstrategien bewußte Anstrengung erfordert, die sich je­
doch lohnt, da strategisches Lernen oft zu besseren Resultaten als nicht-stra­
tegisches Lernen führt. Dieses Erfahrungswissen hat starke Ähnlichkeiten mit 
dem Aspekt der Sensitivität (s.o.). Pressley und Borkowski bevorzugen jedoch 
die Bezeichnung generelles Strategiewissen. Borkowski und Turner (1990) 
zeigen an diesem Punkt ihres· Modells die enge Vernetzung von Metakogni­
tion und Motivation im Lernhabitus von Schülern. Zunehmendes generelles 














Ein Modell zum Einfluß der Metakognitionen auf strategisches Lern­
verhalten (nach Borkowski et al., 1988; Borkowski & Turner, 1990) 
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genden Selbstwirksamkeits-Erwartungen und als Folge davon zu einer er­
öhten Lernmotivation. Diese motivierenden Eigenschaften generellen Stra­h
tegiewissens kommen jedoch nicht zwangsläufig zustande. Sie hängen selbst 
wiederum von den Motivsystemen der einzelnen Schüler ab. 
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(d) Metakognitive Acquisitionsprozeduren. Zentraler Bestandteil des Modells 
von Borkowski und Turner (1990) sind die exekutiven Metakognitionen, die 
hier als metakognitive Acquisitionsprozeduren bezeichnet werden. Darunter 
subsumieren die Autoren all die Mechanismen, die notwendig sind, um Ent­
scheidungen über den Einsatz von Lernstrategien zu treffen und auszuführen. 
Diese Prozeduren erfüllen zwei wesentliche Funktionen in dem Gesamtmo­
dell angemessenen metakognitiven Lernens. Erstens tragen auch sie dazu bei, 
das spezifische Strategiewissen zu optimieren, indem z.B. unzureichende 
Strategieinformation entdeckt wird. Und zweitens sorgen sie für die Initiie­
rung, Kontrolle und Regulation von Lernstrategien. Wir haben es also hier mit 
übergeordneten Prozessen der kognitiven Selbstregulation zu tun. Sie sind das 
dynamische "Vehikel", über das Metakognitionen Lernverhalten beeinflussen. 
Die Frage, wie Metakognitionen die Lernleistung verbessern können, ließe 
sich auf der Grundlage dieses Modells etwa so beantworten, daß Metakogni­
tionen über das generelle Strategiewissen eine Reflektion über strategische 
Lernmöglichkeiten beim Lernenden in Gang setzt, so daß auf der Basis des 
spezifischen und relationalen Strategiewissens konkrete strategische Verhal­
tensmöglichkeiten ins Bewußtsein kommen. Damit sind die Voraussetzungen 
geschaffen, daß die metakognitiven Acquisitionsprozeduren die Entscheidung 
für eine konkrete Strategienutzung ermöglichen und für die Kontrolle und 
Feinabstimmung ihrer Realisierung sorgen. 
3. Wann verbessern Metakognitionen die Lernleistung (nicht)? 
Das skizzierte Modell über den Einfluß metakognitiver Aspekte auf das Lern­
verhalten enthält bereits deutliche Hinweise darauf, daß Metakognitionen 
zwar notwendig, jedoch keineswegs hinreichend für intentionales strategi­
sches Lernverhalten sind. Strategisch erfolgreiches Lernen erfordert nicht nur 
Metakognitionen, sondern eine "Tripel-Allianz" (Short & Weissberg-Ben­
chelI, 1989) kognitiver, metakognitiver und motivationaler Komponenten. 
Die von Tulving und Pearlstone (1966) eingeführte Unterscheidung zwischen 
prinzipieller Verfügbarkeit ("availability") und aktueller Nutzbarkeit 
("assessibility") von Gedächtnisinhalten läßt sich auch auf die metakognitiven 
Gedächtnisinhalte übertragen: Selbst wenn ein Schüler über ein ausreichendes 
Strategiewissen und geeignete exekutive Prozeduren verfügt, ist damit die 
aktuelle Nutzung dieser Kompetenzen beim Lernen noch nicht garantiert. Die 
Nutzung bedarf der Sensitivität für strategische Lernmöglichkeiten, die wie-
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derum in entscheidender Weise vom individuellen Motivsystem und aktuell 
wirksamen motivationalen Anreizen abhängig ist. 
Aber selbst bei gutem kognitiven Strategierepertoire, einem handlungs- und 
erfolgsorientierten Motivsystem und günstigen motivationalen Randbedin­
gungen verbessern gute Metakognitionen nur bei subjektiv mittelschweren 
ufgabenanforderungen die Lernleistung. Diese Abhängigkeit von der A indivi­
duellen Aufgabenschwierigkeit hat Weinert (1984) folgendermaßen begrün-
det: 
Dabei ist es offenkundig, daß bei zu schwierigen Aufgaben meta­
memoriales Wissen nicht zur Lösung, sondern in vielen Fällen zur re­
alistischen Einschätzung der Aussichtslosigkeit längerer Anstrengungen 
führen müßte, daß bei zu leichten Aufgaben Metakognitionen keine va­
rianzerzeugende Bedeutung haben und daß lediglich bei mittelschweren 
problemen mit strategischen Lösungsmöglichkeiten das Lernverhalten 
und die Lernleistungen durch metamemoriale Kompetenzen positiv be­
einflußt werden können. Die funktionalen Beziehungen zwischen Meta­
gedächtnis und Gedächtnisleistung müssen also notwendigerweise 
populations- und aufgabenspezifisch sein. (S. 16) 
Nur im mittleren subjektiven Aufgabenschwierigkeitsbereich verbessern also 
Metakognitionen die Lernleistung. Entscheidend ist also nicht die sachlogisch 
definierbare objektive Aufgabenanforderung, sondern inwiefern diese auf­
grund des individuellen Lemstandes von einer Person bewältigt werden kann. 
Dies hat zwei wichtige Implikationen für die Frage, bei welchen Aufgabenan­
forderungen weIche Schüler metakognitive Kompetenzen zu einem leistungs­
förderlichen strategischen Lernen nutzen können. Nur bei Kenntnis des indi­
viduellen (kognitiven) Entwicklungsstandes und der spezifischen Vorkennt­
nisse des Schülers über den Inhaltsbereich, in dem er gerade lernt, läßt sich 
diese Frage beantworten. 
Die besondere Bedeutung spezifischer Vorkenntnisse wird auch in neueren 
theoretischen Ansätzen zum strategischen Lernverhalten herausgestellt. Be­
sonders deutlich wird dies in dem gegenwärtig in vielen pädagogisch-psy­
chologischen Anwendungsfeldern diskutierte "Good Strategy User"-Modell 
von Pressley, Borkowski und Schneider (1987). Dieses "normative" Modell 
basiert auf dem oben skizzierten Vorstellungen zum Einfluß verschiedener 
metakognitiver und motivationaler Aspekte auf strategisches Lernverhalten 
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(vgl. Abbildung 1). Es beschreibt vier charakteristische Merkmale guter Stra­
tegieanwender bzw. erfolgreicher Lerner: 
a) Erfolgreiche Lerner verfügen über zahlreiche spezifische und generelle 
Lernstrategien und setzen diese auch flexibel und reflexiv ein 
(Metakognitionen ). 
b) Zusätzlich zum strategischen Wissen besitzen sie auch ein breites 
"Weltwissen" (Wissensbasis), so daß sie bei vielen Lernanforderungen auf 
reichhaltige inhaltsspezifische Vorkenntnisse zurückgreifen können. 
c) Im aktuellen Lernprozeß wirken strategische, metakognitive und Vorwis­
senskomponenten eng zusammen: Bereichsspezifische Vorkenntnisse, syste­
misches Wissen und aktuelles epistemisches Wissen perfektionieren entweder 
die (bewußte) Strategieanwendung oder setzen automatische Prozesse in 
Gang, die den kapazitätsbelastenden Rückgriff auf bewußte Strategien erübri­
gen. 
d) Schließlich sieht der gute Lerner einen ursächlichen Zusammenhang zwi­
schen persönlicher Anstrengung bei der Ausführung und Steuerung von Stra­
tegien und dem Lernerfolg C'Anstrengungsattribution") und er schirmt sein 
Lernverhalten erfolgreich gegen konkurrierende Verhaltensweisen oder un­
günstige Emotionen ab ("Handlungskontrolle" im Sinne von Kuhl, 1985). 
Aus dem Modell des guten Strategieanwenders ergeben sich vor allem viele 
praktische Implikationen für einen Unterricht zur Förderung strategischen 
Lernverhaltens (vgI. Schneider & Pressley, 1989, Kapitel 7). Auf die wichtig­
sten ableitbaren Instruktionsprinzipien kommen wir später im Zusammenhang 
mit der Frage nach der Trainierbarkeit von Metakognitionen noch einmal ex­
emplarisch zurück. Zunächst einmal soll jedoch die besondere Bedeutung der 
Metakognition für den l.ernerfolg am Beispiel des TextIernens konkretisiert 
werden. 
Metakognitionen beim Verstehen und Behalten von Textinformationen. Das 
Lernen aus Texten nimmt in der Sekundarstufe von Jahr zu Jahr einen immer 
größeren Stellenwert ein. Aus diesem Grunde hat sich die Metakognitionsfor­
schung bereits relativ früh mit dem Wissen über TextIernstrategien und der 
Kontrolle und Steuerung des Leseprozesses beschäftigt (vgl. zur Übersicht 
Baker & Brown, 1984; Körkel & Hasselhorn, 1987). Viele empirische Be­
funde deuten darauf hin, daß selbst bei älteren Schülern mangelnder Lerner­
folg insbesondere mit Defiziten in der spontanen Verständniskontrolle ein­
hergeht. Diese treten besonders dann in Erscheinung, wenn die Textinforma-
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tionen inkonsistent, mehrdeutig oder widersprüchlich sind. Gamer (1981, 
1983) konnte beispielsweise zeigen, daß schlechte Leser Texte eher Wort für 
Wort (''piecemeal processingl') anstatt in einer semantisch integrativen Weise 
verarbeiten und daß sie kaum Strategien zur aktiven AufrechterhaItung des 
Textverständnisses einsetzen. So suchen z.B. selbst viele ältere Schüler und 
Studenten eine bereits gelesene Textpassage nur selten auf, um auftretende 
Verständnisschwierigkeiten zu überwinden (vgI. Baker & Anderson, 1982). 
In einer Studie mit Hauptschülern der 6. Klasse untersuchten wir die Bedeu­
tung verschiedener metakognitiver Komponenten für das Verstehen und Be­
halten von Texten in Abhängigkeit vom inhaltsspezifischen Vorwissen 
(Hasselhorn & Körkel, 1984). Im Bereich der Metakognition wurden Aspekte 
des systemischen Wissens, des epistemischen Wissens und der exekutiven 
Verstehenskontrolle erfaßt. AIs weitere mögliche Leistungsdeterminanten 
wurde die TestintelIigenz, die Gedächtnisspanne, die Konzentrationsfähigkeit 
und das Vorwissen über den Inhaltsbereich des zu lesenden Kriteriumstextes 
erhoben. Generell konnte mit den metakognitiven Indikatoren mehr Lei­
stungsvarianz beim Verstehen und Behalten der Textinformation (51-59%) 
aufgeklärt werden als mit allen übrigen Prädiktorvariablen zusammen (27-
38%). Eine Differenzierung nach den drei erfaßten metakognitiven Kompo­
nenten ergab, daß für die Verstehensleistungq������ontr�}prozes­
sen und für ��U?�h!��!eistung dem epistemischen Wissen die größte Be­
deutung zukam. Eine weitere-Differenilerung C1äiiäch-;-ob-die-Sthüler viel 
oder wenig Vorkenntnisse über den Inhaltsbereich des zu bearbeitenden Tex­
tes besaßen, führte zu einem zweiten wichtigen Befundmuster. Während die 
Bedeutung der exekutiven Kontrollprozesse für die Verstehens- und Behal­
tensleistung sich als relativ unabhängig vom bereichsspezifischen Vorwissen 
erwies, wirkten systemisches und epistemisches Wissen dann besonders posi­
tiv auf die Leistungen, wenn die Schüler nur wenig Vorkenntnisse über den 
Inhaltsbereich des Textes besaßen. Mangelndes Bereichswissen scheint dem­
nach zu einem gewissen Grad durch systemisches und epistemisches Wissen 
auf Seiten der Metakognition kompensierbar zu sein. Für die epistemische 
Komponente der Metakognition muß allerdings hierzu ergänzt werden, daß 
ihre Qualität selbst wiederum vorwissensabhängig ist. 
Zusammengefaßt ergeben sich demnach folgende Bestimmungsstücke für 
eine Antwort auf die Frage, wann denn nun Metakognitionen die Lemleistun­
gen verbessern: 
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1. Vor allem bei Aufgaben von mittlerer subjektiver Schwierigkeit wirken 
Metakognitionen leistungsförderlich. 
2. Vor allem bei günstigen erfolgs- und handlungsorientierten Motivkonstel­
lationen kommt die leistungsdienliche Funktion der Metakognitionen voll 
zum tragen. 
3. Beim Lernen in einem neuen und unvertrauten Inhaltsbereich wird die po­
sitive Wirkung von Metakognitionen besonders deutlich. 
4. Warum verbessern Metakognitionen nicht immer die Lernleistung? 
Die Antwort auf die Frage, wann Metakognitionen die Lernleistung verbes­
sern, macht bereits deutlich, daß der positive Einfluß der Metakognitionen oft 
auch ausbleibt. Bereits Flavell und Wellman (1977) haben in ihrer klassischen 
Erörterung des Metagedächtniskonzeptes auf das Grundproblem hingewiesen, 
daß oftmals kein Einfluß der Metakognitionen auf die Lern- und Behaltenslei­
stungen zu finden ist. Die in der Realität oft anzutreffenden Inkonsistenzen 
zwischen Metagedächtnis und Strategienutzung haben die Autoren etwas ly­
risch als Problem der Erbsünde ("Original Sin") bezeichnet. Dadurch drängt 
sich die Assoziation auf, daß es sich hierbei um eine Variante der seit alters 
Iier in der Weltliteratur überlieferten Wissens-Verhaltens-Inkonsistenzen des 
Menschen handelt. 
Flavell & Wellman (1977) haben als mögliche Ursachen des Erbsünde-Ef­
fektes auf situationale Faktoren hingewiesen. So kann es z.B. vorkommen, 
daß eine Person trotz guten spezifischen Wissens über kategoriale Organisati­
onsstrategien beim Lernen einer Wortliste auf das Organisieren verzichtet, 
weil sie die Aufgabe für so leicht hält, daß ihr ein schnelles Durchlesen der 
Liste völlig ausreichend erscheint, oder weil sie gerade zu müde ist, um ko­
gnitiv anspruchsvollere Aktivitäten auszuführen. Diese Beispiele legen nahe, 
daß es sich beim Erbsünde-Effekt eher um den Effekt einer "Unterlassungs­
Sünde" handelt und es stellt sich die Frage, welches die "internen Ursachen" 
der Unterlassungs-Sünde sind. 
Drei Klassen möglicher interner Ursachen für die oftmals suboptimale Nut­
zung bereits verfügbarer Metakognitionen bieten sich hier an: Defizite im Be­
reich der Metakognition selbst, Motivationsprobleme und mangelnde Vor­
kenntnisse über den zu lernenden Stoff. 
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Wie bereits herausgearbeitet wurde, umfaßt das Konzept Metagedächtnis we­
nigstens fünf verschiedene Aspekte (vgI. Tabelle 1), deren Nutzung im kon­
kreten Lemprozeß auf komplexen wechselseitigen Zusammenhängen beruht 
(vgI. Abbildung 1). Daraus ergibt sich zwangsläufig die Schlußfolgerung, daß 
die Verfügbarkeit eines oder mehrerer metakognitiver Aspekte nicht aus­
reicht, um ein entsprechend strategisches Lemverhalten zu realisieren. So 
kann ein Schüler beispielsweise über hervorragendes spezifisches und relatio­
nales Strategiewissen (systemisches Wissen) und zusätzlich über ein gutes 
Repertoire metakognitiver Acquisitionsprozeduren (exekutive Kontrollpro­
zesse) verfügen. Wenn ihm aber die Sensitivität für die Anwendbarkeit der 
ihm bekannten Strategien in unterschiedlichen Aufgabenkontexten fehlt, wird 
es in seinem konkreten Lemverhalten oft zu Inkonsistenzen mit seinen meta­
kognitiven Kompetenzen kommen. Es lassen sich in beliebiger Zahl weitere 
Beispiele finden, die darauf hindeuten, daß sich hinter manchem Nutzungsde­
fizit vorhandener metakognitiver Kompetenzen in Wirklichkeit selbst wie­
derum metakognitive Defizite verbergen. Die meisten empirischen Untersu­
chungen, in denen keine substantiellen Zusammenhänge zwischen Metako­
gnition und Lemverhalten gefunden werden konnten, haben das Problem, daß 
nicht alle potentiell relevanten Metakognitionen erfaßt wurden. So ist nicht 
auszuschließen, daß Defizite in nicht-erfaßten metakognitiven Aspekten für 
das Ausbleiben empirischer Zusammenhänge zwischen Metakognition und 
I..emverhalten verantwortlich sind. 
Oftmals sind aber auch Motivationsprobleme dafür verantwortlich, daß kon­
kretes Lemverhalten weniger strategisch ausfaIIt als auf grund der vorhan­
denen Metakognitionen möglich wäre. Paris (1988) hat vor kurzem eine erste 
Skizze zur Rolle von aktuellen motivationalen Zuständen für die Nutzung von 
I..ernstrategien vorgelegt. Danach sollte man vor allem dann mit einer opti­
malen strategischen Nutzung vorhandener Metakognitionen rechnen, wenn 
der Lernerfolg von großer Bedeutsamkeit für bestimmte persönliche Ziele ist 
und/oder wenn der subjektiv erwartete Nutzen eines strategischen Lemver­
haltens in angemessener Relation zu den antizipierten Aufwandskosten steht. 
Nutzungsdefizite metakognitiven Strategiewissens können nach Paris (1988) 
auch einfach dadurch zustande kommen, daß eine Person aufgrund eines 
schlechten Selbstkonzeptes eigener Lemfahigkeiten sich gar nicht erst um 
strategisches Verhalten bemüht. Die motivationalen Bedingungen strategi­
schen Lemverhaltens werden zwar in jüngerer Zeit in der einschlägigen Lite­
ratur immer wieder thematisiert. Es fehlt jedoch bisher an präzisen theoreti­
schen Modellvorstellungen darüber, unter weIchen motivationalen Randbe-
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dingungen bei welchen Konstellationen von Motivsystemen eine maximale 
Ausnutzung strategischer Lernkompetenzen erfolgt. 
Schließlich verbessern Metakognitionen bisweilen allein deshalb nicht die 
Lernleistung, weil einem Schüler das bereichsspezifische Vorwissen fehlt, um 
zu erkennen, daß er in einer Lernsituation ihm prinzipiell verfügbare Strate­
gien anwenden kann. So mag z.B. ein 14jähriger Schüler alle metakognitiven 
Voraussetzungen haben, um beim Lernen von Begriffslisten eine kategoriale 
Organisationsstrategie anzuwenden. Dennoch gelingt es ihm nicht, diese 
Strategie optimal einzusetzen, wenn ihm eine Liste vorgelegt wird, in der 
etwa die Begriffe: "Warenprüfung", "Werbung", "Fakturen" und 
"Buchhaltung" enthalten sind, weil er keinerlei Vorkenntnisse über die kauf­
männische Organisation von Industriebetrieben hat. Dies Beispiel zeigt, daß 
die metakognitive Kompetenz alleine nicht reicht, um strategisches Lernver­
halten zu zeigen. In vielen Kontexten muß zusätzlich ein hinreichendes Vor­
wissen über das Lernmaterial oder den Lernstoff verfügbar sein. 
Auch wenn metakognitive Kompetenzen allein noch kein optimales Lernver­
halten garantieren, so stellen sie doch eine zentrale notwendige Bedingung für 
die Nutzung von Lernstrategien und dem damit oft verbundenen Lernerfolg 
dar. Paris und Oka (1986) haben die begründete Vermutung geäußert, daß mit 
zunehmendem Alter und wachsender Komplexität schulischer Lernanforde­
rungen die Bedeutung der Metakognitionen (wie im übrigen auch der Moti­
vation) für den Lernerfolg zunimmt. Sie plädieren daher dafür, die Vermitt­
lung von metakognitiven Kompetenzen und deren Nutzung zum festen Be­
standteil schulischer Curricula zu machen. 
5. Wie lassen sich Meta.kognitionen und ihre Nutzung wirksam 
vermitteln? 
Schneider und Hasselhorn (1988) haben auf der Basis des Modells des guten 
Strategieanwenders Gestaltungsperspektiven für den Mathematikunterricht 
aufgezeigt und vier Instruktionsprinzipien vorgeschlagen, deren Berücksichti­
gung im Unterricht ein bewußt-strategisches und metakognitives Bearbeiten 
mathematischer Probleme fördert. 
Erstens sollten Lehrer neben spezifischen Lösungsstrategien auch Techniken 
zur metakognitiven Überwachung der eigenen Lösungsschritte-b-eim-.Bear­
beiten einer Mathematikaufgabe explizit lehre�:--Charl�nd Lester {l'984) 
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konnten die Wirksamkeit einer solchen kombinierten kognitiven und metako­
nitiven Strategievermittlung bei F�nft- und Siebtkläßlern demonstrieren. Die g
Mathematiklehrer wurden angehalten über die Zeitdauer eines Schulhalbjah­
res jeweils am Ende von Übungsaufgaben, die die Schüler zu bearbeiten hat­
ten, von diesen prüfen zu lassen, ob sie bei ihrer Lösung alle relevanten In­
formationen verwendet hatten, die Berechnungen richtig durchgeführt hatten 
und ob das Ergebnis Sinn machte. Nach dem Schulhalbjahr waren die trai­
nierten Schüler gegenüber Vergleichsschülern aus Klassen, in denen keine re­
gelmäßigen Überprüfungsübungen stattfanden, hinsichtlich des Verstehens 
mathematischer Probleme und der Entwicklung von Lösungssequenzen über­
legen. Als Folge davon machten sie auch weniger Fehler bei mathematischen 
Testaufgaben. 
Zweitens sollten Lehrer spezifisches Strategiewissen vermitteln, damit die 
Schüler ein explizites Wissen dazu aufbauen, wann und wie welche spezifi­
schen Lernstrategien einzusetzen sind. Bei älteren Schülern kann das oft 
schon dadurch erreicht werden, daß man eine Strategie in unterschiedlichen 
Problemvarianten bzw. bei verschiedenen Aufgabentypen einsetzen läßt (vgl. 
Aebli & Ruthemann, 1987). 
Drittens sollten Lehrer allgemeines Strategiewissen vermitteln, indem sie 
immer wieder darauf hinweisen, wie wichtig strategische Anstrengung für den 
Lernerfolg sein kann. Nach Pressley (1986) kann man nämlich·davon ausge­
hen, daß Schüler, die über solches Wissen verfügen, den Aufgabenkontext 
intensiver nach Hinweisen dafür absuchen, inwieweit sie die ihnen bekannten 
Strategien hier effektiv verwenden können. Die Suche nach strategischen 
Lemmöglichkeiten scheinen diese Schüler nach einem ersten Fehlversuch nur 
um so motivierter fortzusetzen. 
Viertens darf jedoch bei all diesen metakognitiven Instruktionsmaßnahmen 
ein systematischer Aufbau mathematischer Grundkenntnisse nicht vernachläs­
sigt werden. 
Diese Empfehlungen von Schneider und Hasselhom (1988) zum Mathematik­
unterricht klingen zunächst einmal sehr plausibel, doch wie kann man sie re­
alisieren, daß es zu dauerhaften und generellen Verbesserungen des Lernver­
haltens kommt? Eine der großen pädagogischen Hoffnungen, die mit der För­
derung von Metakognitionen aufs engste verknüpft werden, ist nämlich; daß 
nicht nur mittelfristige und bereichsspezifische Wirkungen, sondern auch 
langfristige und generelle bereichsübergreifende Lernverbesserungen erreicht 
werden. 
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In einem systematischen Überblick über die experimentelle Lerntrainingsfor­
schung kommt Hasselhorn (1987) zu der Schlußfolgerung, daß eine Kombi­
nation von vier Trainingselementen dies ermöglicht: 
A1) das von einem kompetenten Modell angeleitete Einüben der selbständigen X
, '- und richtigen Nutzung geeigneter Strategien (Erweiterung des Strategiere­
pertoires); 
(2) das ausführliche Informieren über den Nutzen und die Grenzen der ein­
geübten Strategien (Aufbau systemischen Strategiewissens); 
(3) das direkte Einüben möglicher Strategiegeneralisierungen unter veränder­
ten AufgabensteIlungen (Erfahrungsvermittlung zur Erhöhung der strategi­
schen Sensitivität); und 
(4) das direkte Einüben allgemeiner Heuristiken und Techniken zur Planung, 
Überwachung und Regulation des eigenen Lernverhaltens (Aufbau exekutiver 
Prozesse). 
Zusammen mit Joachim Körkel habe ich vor Jahren gemäß dieser Prinzipien 
ein Trainingsprogramm zur Optimierung des TextIernens für Sechstkläßler 
entwickelt, erprobt und evaluiert (Hasselhorn & Körkel, 1983; 1986). In einer 
ersten Phase des Training wurden grundlegende Verstehens- und Behaltens­
strategien unter Zuhilfenahme der von Meichenbaum und Goodman (1971) 
entwickelten Technik der schrittweisen verbalen Selbstinstruktion eingeübt. 
>:; 'Diese Technik basiert auf den Prinzipien des Modellemens. Der Lehrer er­
läutert und demonstriert die einzelnen Teilschritte einer Strategie und ver­
sucht durch schrittweises Ausblenden seiner eigenen Aktivitäten das Verhal­
ten auf den Schüler zu übertragen. Mit Hilfe dieser Technik übten wir mit un­
seren Sechstkläßlern strategische Aktivitäten wie das Antizipieren möglicher 
Textinhalte anhand der Überschrift, das wiederholte überprüfen des eigenen 
Verständnisses einzelner Textabschnitte, das Generieren elaborativer Inferen­
zen zum Text, das Unterstreichen wichtiger Sätze und das Anfertigen zusam­
menfassender Notizen. Zusätzlich wurde in dieser Phase die Nützlichkeit, 
Notwendigkeit und Verallgemeinerbarkeit der eingeübten Fertigkeiten erläu­
tert und unter variierenden AufgabensteIlungen demonstriert. 
xIn der zweiten Phase ging es um die Vermittlung exekutiverJ�Q!�trollprozesse, 
die den Umgang mit auftretenden Verständnisschwierigkeiten beim Textler­
nen verbessern sollten. Hierzu wurden Texte mit besonderen Schwierigkeiten, 
wie z.B. logischen Widersprüchen, inhaltlichen Sprüngen und unbekannten 
Wörtern, vorgelegt. Die metakogflitiven Kontrollprozesse wurden in Form ei­
ner Selbstbefragetechnik eingeübt. Sie um faßte folgende vier Schritte: 
"
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- Identifikation und Lokalisation des aufgetretenen Problems ("Was ist hier 
das Problem?") 
- Sammeln möglicher Lösungswege ("WeIche Lösungsmöglichkeiten für 
dieses Problem gibt es?") 
- Entscheidung für eine Lösungsmöglichkeit mit anschließender Umsetzung 
("Wie gut sind diese Möglichkeiten zur Lösung des Problems?") 
- Klärung der Lösungsqualität ("Ist das Problem jetzt behoben?") 
In der dritten Phase schließlich wurde eine verallgemeinerbare problem löse­
orientierte Heuristik im Sinne eines metakognitiven Planes vermittelt. 
Dazu bekamen die Trainingsteilnehrner das in Abbildung 2 dargestellte Ar­
beitsblatt eines Modells des reflexiven und selbststeuernden Textverarbeitens 
ausgehändigt. Dieses Modell bezieht die in den beiden ersten Phasen vermit­
telten Strategien (= Regeln) und metakognitiven Prozeduren (= Selbstbefra­
getechnik) aufeinander. Anhand unterschiedlicher Texte und unter Vorgabe 
verschiedener Lernziele wurde der Nutzen dieser Heuristik für weite Bereiche 
des schulischen Textlernens demonstriert. 
Das Trainingsprogramm wurde in Kleingruppen mit jeweils drei Schülern 
durchgeführt. Es umfaßte fünf Sitzungen von jeweils ca. 1;2 Stunden Dauer. 
In der Evaluation verglichen wir es mit einem unter den gleichen Rahmenbe­
dingungen durchgeführten traditionellen Lesetraining mit Übungen wie dem 
betonten Lesen von Texten, der Bestimmung grammatikalischer Bestandteile 
und dem Diskutieren von Textinhalten. Beide Trainings erwiesen sich gegen­
über einer Kontrollgruppe als effektiv. Das metakognitive Training war dem 
traditionellen jedoch dann überlegen, wenn die Kinder Texte zu bearbeiten 
hatten, über deren Inhalte sie nur geringe Vorkenntnisse besaßen. Dies zeigt, 
daß bereichsspezifische Vorkenntnisse nicht unbedingt erforderlich sind, um 
metakognitiv gesteuert zu lernen. Bei metakognitiven Kompetenzen handelt 
es sich vielmehr um eine zentrale Lernkompetenz, die Schüler in die Lage 
versetzen kann, Defizite bei anderen Lemvoraussetzungen wie z.B. fachspezi­
fischen Vorkenntnissen zumindest teilweise zu kompensieren. 
Mittlerweile liegen zahlreiche weitere metakognitive Trainingsprogramme 
vor, von denen das "Reciprocal-Teaching" von Palincsar und Brown (1984; 
Brown & Palincsar, 1987) in verschiedenen Lembereichen (z.B. Lesen, Ma-
� =-.--
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thematik) erprobt wurde und die bisher besten Evaluationsergebnisse erzielt 
hat. Die in diesen und anderen Trainingsstudien gemachten Erfahrungen 
legen folgende Empfehlungen für praktische Interventionen nahe: 
(1) Ein Training sollte intensiv sein. Dies läßt sich durch zwei Maßnahmen er­
reichen: kleine Trainingsgruppen und viele Trainingssitzungen (z.B. 30-40 
bei Paris & Oka, 1986). 
(2) Die Variation der Aufgabenanforderungen und Lerninhalte, unter denen 
die Nutzung metakognitiver Kompetenzen eingeübt werden, sollte möglichst 
groß sein. Diese ersten beiden Aspekte sind essentiell für den in der Metako­
gnitionsforschung bisher oft vernachlässigten Sensitivitätsaspekt, der vor al­
lem durch reichhaltige strategische Lernerfahrungen gefördert werden kann. 
(3) Trainingsbegleitend sollten jedem Schüler kontinuierlich individuelle Er­
folgserlebnisse als Folge metakognitiven Lernverhaltens vermittelt werden. 
Dadurch läßt sich einerseits das generelle Strategiewissen, andererseits auch 
Anteile des für das Lernverhalten relevanten Motivsystems (z.B. Selbstwirk­
samkeits-Erwartungen) positiv beeinflussen. 
6. Resümee 
Auch 20 Jahre nach Beginn der Metakognitionsforschung stellt sich das Kon­
zept Metakognition als - um noch einmal die Bewertung von Ann Brown 
(1984, S. 60) zu zitieren - ziemlich "kompliziert" dar. Es handelt sich um ein 
hybrides Konzept, das auf vieltältigste Weise mit anderen dynamischen Me­
chanismen menschlichen Bandelns verknüpft ist. Dennoch sollte man sich 
dadurch nicht zur Übergeneralisierung des Konzeptes verführen lassen, etwa 
indem man auch Motivsysteme und Selbstkonzepte darunter subsumiert. 
Vielleicht wird das Konzept Metakognition in Zukunft besser verstanden, 
wenn man es auf die ohnehin schon mannigfaltigen Phänomene der 
"gewußten und/oder bewußten Regulation" von Lernprozessen (Weinert, 
1990, S. 277) eingrenzt. Diese Einschätzung bringt auch Weinert (1990) zum 
Ausdruck, wenn er davon spricht, daß "[k]onzeptuelle Entmischungen ... 
künftig mehr gefragt [sind] als das bisher vorherrschende Erkaufen begriffli­
cher Extension durch theoretische Konfusion" (S. 276). 
Neben der Eingrenzung des Konzeptes auf gewußte und bewußte kognitive 
Regulation hat sich eine Binnendifferenzierung nicht nur als theoretisch sinn­
voll, sondern im Hinblick auf die Fragen nach der Funktion von Metakogni-
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tionen für das Lernen als geradezu notwendig erwiesen. Nach Einschätzung 
des Verfassers bietet sich die Unterteilung von fünf Phänomenklassen bzw. 
Subkategorien der Metakognition an (vgl. Tabelle 1). Besonders wichtig 
scheint dabei die Einbeziehung der in der bisherigen Metakognitionsfor­
schung weitgehend vernachlässigten Sensitivitäts-Kategorie. Sie ist eine we­
sentliche Komponente im komplexen Netzwerk metakognitiver Wirkungen 
auf das Lernverhalten. Zum Teil basiert die Sensitivität auf Erfahrungswissen, 
das eine gelungene Koordination von kognitiven Fertigkeiten, Metakognitio­
nen und bereichsspezifischem Vorwissen ermöglicht. Zum Teil aber scheint 
sie auch von "zufälligen", nicht auf Erfahrung basierenden aktuellen Einsich­
ten abzuhängen, deren Zustandekommen derzeit noch völlig unklar ist und 
daher hier mit dem etwas "schillernden" Begriff der Intuition in Zusammen­
hang gebracht worden ist. 
Das "generelle Strategiewissen" im Modell von Pressley und Borkowski (vgl. 
Abbildung 1) hat viel mit der Sensitivität zu tun und ist vielleicht die wichtig­
ste Teilkomponente dieser metakognitiven Phänomenklasse. Wir haben es 
hier mit Metakognitionen zu tun, die durch ihre enge Vernetzung mit motiva­
tionalen Faktoren für den Grundlagenforscher nur schwer zugänglich sind. 
Für den Praktiker, der mehr am pädagogischen Erfolg als an der theoretischen 
Präzision interessiert ist, wird die Sensitivität trotz noch ungelöster theoreti­
scher Fragen zu einem Kernkonzept. Denn wenn tatsächlich Sensitivitäts­
Mängel eine wesentliche Ursache für Nutzungsdefizite metakognitiver Kom­
petenzen darstellen, wird der Aufbau einer möglichst breiten strategischen 
Sensitivität zu einem pädagogischen Ziel von höchster Priorität, auch wenn 
oder gerade weil dies ein langwieriger Prozeß sein wird. 
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